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Resumen:
El presente artículo presenta los resultados de una investigación sobre concepciones de profesores frente al tema de 
GL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMHHQHOPDUFRGHXQSUR\HFWRPD\RUGHQRPLQDGR³3UR\HFWRLQQRYDFLyQLQWHUYHQFLyQSHGDJyJLFD
GHHVWXGLDQWHVFRQGL¿FXOWDGHVHQHODSUHQGL]DMHGHODVPDWHPiWLFDV\ORVSURFHVRVGHRUDOLGDGOHFWXUD\HVFULWXUD´(Q
particular, esta investigación tiene entonces dos motivaciones: Primero, conocer las concepciones que tienen los profesores 
TXHDVLVWHQDOSUR\HFWRGHLQQRYDFLyQVREUHHOWHPDGHGL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMH\VHJXQGRFRQHVWDLQIRUPDFLyQVH
procurará ser más asertivos en las orientaciones de actualización docente que se impartan en las propuestas de formación 
que traten este tema.
Palabras clave:
'L¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMHLQQRYDFLyQLQWHUYHQFLyQSHGDJyJLFDWHRUtDVGHODSUHQGL]DMH\OHQJXDMH
Abstract:
7KLVDUWLFOHSUHVHQWVWKHUHVXOWVRIDQLQYHVWLJDWLRQDERXWFRQFHSWLRQVRIKRZWHDFKHUVDGGUHVVWKHLVVXHRIOHDUQLQJGLI¿FXOWLHV
DVSDUWRID ODUJHUSURMHFWFDOOHG³3URMHFW ,QQRYDWLRQHGXFDWLRQDO LQWHUYHQWLRQ IRUVWXGHQWVZLWK OHDUQLQJGLI¿FXOWLHV LQ
PDWKHPDWLFVRUDOUHDGLQJDQGZULWLQJSURFHVV´,QSDUWLFXODUWKLVUHVHDUFKKDVWZRIRFXVHV)LUVWLWLGHQWL¿HVWKHFRQFHSWV
WKDWWHDFKHUVKDYHDWWHQGHGWKHSURMHFWRILQQRYDWLRQRQWKHWKHPHRIOHDUQLQJGLI¿FXOWLHVDQGVHFRQGWKLVLQIRUPDWLRQZLOO
seek to be more assertive in the updated guidelines for teachers, as taught in the training proposals that address this topic.
Key words:
Learning difficulties, innovation, educational intervention, learning theories and language.
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Introducción
El presente proyecto de actualización docente se enmarca 
HQXQSUR\HFWRPiVDPSOLRWLWXODGR³3UR\HFWRLQQRYDFLyQ
LQWHUYHQFLyQ SHGDJyJLFD GH HVWXGLDQWHV FRQ GL¿FXOWDGHV
en el aprendizaje de las matemáticas y los procesos de 
RUDOLGDG OHFWXUD \ HVFULWXUD´ DSUREDGR SRU HO ,'(3 (O
proyecto general tiene como propósito brindar capacitación 
a 27 profesores de 8 colegios distritales en torno al tema de 
GL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMH
En particular esta investigación tiene entonces dos 
motivaciones: Primero,  un acercamiento a las concepciones 
TXHWLHQHQORVSURIHVRUHVVREUHHOWHPDGHGL¿FXOWDGHVGH
aprendizaje, y segundo, con esta información se  procurará 
ser más asertivos en las orientaciones que se impartan en el 
programa de formación docente.
Se espera que los análisis aquí realizados sirvan para 
TXH ORVSURIHVRUHVSXHGDQ UHÀH[LRQDU VREUH VXVSUiFWLFDV
pedagógicas y se arriesguen a plantear estrategias 
pedagógicas y didácticas que lleven al mejoramiento de las 
situaciones que viven en la clase con los estudiantes. 
En este punto queremos plantear que cuando hablamos de 
GL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMHWDOYH]ORVSUREOHPDVQRVHDQ
ODVGL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMHGHORVHVWXGLDQWHVVLQRODV
inconsistencias en las propuestas pedagógicas y didácticas 
que se realizan en clase.
En tal sentido, queremos recuperar la idea de que los 
programas de actualización de docentes son mucho más 
potentes cuando son los mismos educadores los que pueden 
hacer un seguimiento de sus propias concepciones con 
respecto a un tema en particular y poder generar cambios 
TXHEHQH¿FLHQODVGLVFXVLRQHVTXHVHGDQHQHOFDPSRGHOD
educación y particularmente frente al tema de formación.
Las teorías implícitas del 
aprendizaje
El estudio sobre las teorías implícitas de los docentes se 
inscribe en las líneas de investigación sobre el pensamiento 
del profesor, que han sido reseñadas por Pozo (2001); 
Pozo y Gómez Crespo (1998); Pozo (1997). El estudio de 
este contexto psicológico de creencias, representaciones 
y concepciones, permite la explicitación de los marcos de 
referencia por medio de los cuales los profesores perciben 
y procesan la información, analizan, dan sentido y orientan 
sus prácticas pedagógicas. Aparece como una alternativa 
a los enfoques proceso-producto que intentan medir la 
FRUUHODFLyQ HQWUH OD H¿FDFLD GRFHQWH \ ORV UHVXOWDGRV GH
aprendizaje logrados por los alumnos, poniendo luz a los 
procesos mediadores entre la enseñanza de los profesores y 
el rendimiento de los alumnos. 
3R]R VHxDOD TXH HO DSUHQGL]DMH LPSOtFLWR VH UH¿HUH D OD
situación en que el sujeto no puede informar  lo que ha 
DSUHQGLGRRGHFyPRORKDDSUHQGLGRHVGHFLUVHUH¿HUH
al aprendizaje del que no somos conscientes de tenerlo o 
de cómo lo obtuvimos y, por el contrario, el aprendizaje 
explícito es del que sí se tiene conciencia que se aprendió y 
de cómo y cuándo se obtuvo ese aprendizaje.
Las WHRUtDVLPSOtFLWDVconstituyen para Pozo (2001); Pozo 
y Gómez Crespo (1998); Pozo (1997) un tercer nivel en el 
análisis de las representaciones mentales. Esos tres niveles 
son:
a. Un SULPHU QLYHO VXSHU¿FLDO R GH UHVSXHVWDV
Conformado por un conjunto de predicciones, juicios, 
interpretaciones, acciones y verbalizaciones que el 
sujeto realiza sobre las situaciones que enfrenta. 
Son respuestas elaboradas DGKRFfrente a demandas 
FRQWH[WXDOHV HVSHFt¿FDV 5HVSRQGHQ D ORV UDVJRV
representacionales de los modelos mentales. Es el 
nivel más accesible, consciente, explícito o inmediato 
y tiene un carácter situacional. 
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E 7HRUtDVGHGRPLQLRConstituidas por un conjunto de 
representaciones diversas que los sujetos activan en 
diferentes contextos, que pertenecen a un dominio 
o ámbito de conocimiento. Proporcionan los rasgos 
invariantes de los modelos mentales situacionales, 
pero son menos conscientes y explícitas y más 
HVWDEOHVTXHpVWRV6HLQ¿HUHQDSDUWLUGHODVDFFLRQHV
verbalizaciones o predicciones del nivel anterior. 
c. 7HRUtDV LPSOtFLWDV Son representaciones mentales 
constituidas por un conjunto de restricciones en el 
procesamiento de la información que determinan, 
a la manera de un sistema operativo, la selección de 
la información que se procesa y las relaciones entre 
los elementos de esa información. Tienen un carácter 
más general y estable que las teorías de dominio y las 
formatean de diferentes maneras. 
En el mismo sentido Pozo (2001) diferencia entre las 
DFFLRQHV SUDJPiWLFDV basadas en representaciones 
implícitas y simbólicas y que sirven para predecir o controlar 
lo que sucede en el mundo y las DFFLRQHVHSLVWpPLFDVque
sirven para cambiar la relación del sujeto con el mundo a 
través de los cambios de sus representaciones. Los formatos 
representacionales de las teorías varían según el tipo de 
demanda y según los contextos de uso. 
Ahora bien, siguiendo en la misma línea de interrogantes 
la pregunta de Pozo et al., (2006) sobre las principales 
teorías implícitas acerca del aprendizaje y en qué modo 
VH UHODFLRQDQ XQDV FRQ RWUDV QXHVWUD UHÀH[LyQ DVXPLUi
la organización que estos autores proponen en cuanto 
teorías que organizan y median nuestra relación con el 
aprendizaje. Los autores plantean cuatro teorías iniciales: 
WHRUtDGLUHFWD WHRUtD LQWHUSUHWDWLYD WHRUtD FRQVWUXFWLYD \
WHRUtDSRVPRGHUQD
Los autores asumen que la teoría implícita del aprendizaje 
más básica es una teoría directa. La teoría directa concibe 
el aprendizaje como una copia de la realidad, como un 
proceso asociativo que no requiere mediación de procesos 
psicológicos. La presentación de unos contenidos claros es 
la condición para que el estudiante pueda adquirirlos. 
La evolución de la teoría directa, daría como origen a una 
teoría interpretativa. Según la teoría interpretativa, el objeto 
GHO FRQRFLPLHQWR HV WDPELpQ FRSLDU¿HOPHQWH OD UHDOLGDG
pero el aprendiz realiza actividades y posee características 
que median en el proceso. Así, el aprendizaje sería un 
proceso activo aunque con un objetivo reproductivo.
La teoría constructiva comparte con la anterior el carácter 
activo del aprendiz pero se diferencia en dos aspectos 
relacionados: esta teoría rompe la idea de correspondencia 
entre conocimiento y realidad, por ello, la actividad del 
aprendiz debe dirigirse a reconstruir sus representaciones 
y a mejorar la autorregulación de sus procesos cognitivos, 
no a apropiarse de contenidos. Lo que se construye es, por 
tanto, un sujeto que conoce. 
Por último, según la teoría postmoderna, tampoco existe 
correspondencia entre el conocimiento y la realidad que 
estaría más allá del sujeto. Sin embargo, a diferencia de 
la teoría constructiva, no admite que se puedan jerarquizar 
ORV FRQRFLPLHQWRV (VWD SRVLFLyQ UHÀHMD SRU WDQWR XQ
relativismo radical, que llevaría a considerar que todas las 
representaciones que las personas podemos construir serían 
LJXDOPHQWH YiOLGDV ³7RGDV HOODV UHVSRQGHUtDQ D FULWHULRV
VLWXDFLRQDOHV´(OFRQRFLPLHQWRHVWDUtD VLHPSUH VLWXDGR\
sería esta situación el criterio de construcción y validez del 
mismo.
Construido este marco conceptual podemos entonces 
RULHQWDU HO WLSR GH SUHJXQWDV TXH HVWDUtDQ SRU GH¿QLU HO
estudio de las teorías implícitas de profesores frente al tema 
GHGL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMHHQiUHDVEiVLFDVGHOFXUUtFXOR
de educación básica primara: ¿Cómo ven los profesores el 
aprendizaje de la lectura, la escritura y la oralidad en los 
QLxRVGHOSULPHUFLFOR"¢&yPRDFFHGHUDODVFRQFHSFLRQHV
GHORVSURIHVRUHV"
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Dificultades de aprendizaje
3ODQWHDU XQ SUR\HFWR LQQRYDGRU HQ GL¿FXOWDGHV GH
aprendizaje, propone la necesidad de abordarse en 
su evolución histórica de manera general. Al hacerlo 
encontramos que una de las últimas disciplinas en entrar a 
la discusión es la pedagogía.
(OHVWXGLRGHODVGL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMHSXHGHXELFDUVH
en tres grandes momentos históricos García (1995). En 
una primera etapa, llamada de fundación (1800–1963), 
se establecieron las bases teóricas y antecedentes que 
posibilitarían más adelante el campo de estudio de las 
GL¿FXOWDGHV GH DSUHQGL]DMH XQR GH ORV FDPSRV HQ ORV
que se realizaron los principales estudios fue en el área 
del lenguaje1; en la última fase de esta etapa, entre 1930 
y 1963, el énfasis se dio a las estrategias de intervención, 
generando aplicaciones de tipo terapéutico a los hallazgos 
teóricos de la época y el interés se traslada paulatinamente 
de los adultos a los niños. 
Una segunda etapa de los primeros años (1963–1990), se 
SURSRQHSRUSULPHUDYH]HOWpUPLQR³/HDUQLQJGHVDELOLW\´
se inicia la creación de métodos de diagnóstico y 
HYDOXDFLyQ \ SURJUDPDV GH LQWHUYHQFLyQ HVSHFt¿FRV  /D
tercera etapa, a partir de 1990, destacada por la cantidad y 
variedad de planteamientos teóricos sobre el tema, lo que 
ha generado confrontaciones conceptuales y el surgimiento 
GHGH¿QLFLRQHVGHOFRQFHSWRGHGL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMH
Los puntos en tensión se plantean alrededor de la etiología 
X RULJHQ OD GH¿QLFLyQ HO GLDJQyVWLFR GLIHUHQFLDO ORV
tratamientos y métodos de intervención. 
La brevísima reseña histórica aquí presentada sobre la 
evolución en el campo de las investigaciones y acciones 
pedagógicas en el tema, permite al lector persuadirse 
rápidamente de la tardía y poco protagónica aportación 
de la pedagogía a este campo. Áreas como la medicina, 
la  psicología  y  la neuropsicología han estado siempre a 
la vanguardia en el tema. ¿Será verdad que los maestros y 
maestras abandonamos nuestro campo de estudio, si nos 
interesamos en investigar por la forma en que ocurren los 
procesos de aprendizaje y por las alteraciones que en ellos 
VHSUHVHQWDQ"/DUHVSXHVWDDQWHHVWHLQWHUURJDQWHHVDWRGDV
OXFHV XQ QR GH¿QLWLYR (V LPSRVLEOH FRQFHELU SURFHVRV
de enseñanza sin procesos de aprendizaje o construcción 
de conocimientos; es impensable pensar en el maestro si 
no existe el estudiante; no puede haber escuela sin niños 
y no puede haber transformación de la educación, si no 
pensamos en que todos y todas puedan desarrollarse y 
evolucionar en sus capacidades humanas. No es posible 
pensar en una escuela que dé respuestas sólo a las mayorías. 
Las condiciones tienen que estar creadas para todos y todas.
Vemos entonces que la aproximación conceptual que aquí 
se propone establece una diferencia entre discapacidad y 
GL¿FXOWDG3DUDSRGHU ORJUDU ODV FRQGLFLRQHV DGHFXDGDV D
las necesidades y condiciones de estos sujetos, es necesario 
también delimitar conceptos. No es lo mismo hablar de 
GL¿FXOWDGHV GH DSUHQGL]DMH GLVFDSDFLGDG FRJQRVFLWLYD
GLVFDSDFLGDGItVLFDRGp¿FLWVHQVRULDOHVSHURDOSDUHFHUHQ
nuestro medio no existe esa claridad conceptual. Establecer 
HVWDV GLIHUHQFLDV OHMRV HVWi GH GHWHUPLQDU ³GLDJQyVWLFRV
HVSHFt¿FRV´ R ³URWXODU´ D ORV HVWXGLDQWHV HV QDGD PiV
ni nada menos que el punto de partida para conocer y 
reconocer las condiciones, posibilidades y necesidades 
de los sujetos para crear las condiciones pedagógicas que 
garanticen su aprendizaje. 
La realidad de las aulas nos permite ver que siguen 
existiendo estudiantes que continúan sin acceder ni 
apropiarse de los aprendizajes que plantea la escuela. 
Pareciera que no basta con las innovaciones pedagógicas 
1    Importante recordar que la conceptualización sobre el lenguaje, por esta época, lo considera como conjunto de habilidades constituidas por imitación, como modelos a 
seguir que llegan a ser exitosos si se tiene una buena instrucción. Una mirada conductista del proceso de aprendizaje.
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TXH VH SURSRQHQ HQ FDPSRV HVSHFt¿FRV GH DSUHQGL]DMH
Por ello, investigaciones como esta, que contemplen el 
estudio de procesos cognitivos, de teorías implícitas, 
GH HVWLORV ULWPRV \ GL¿FXOWDGHV GHO DSUHQGL]DMH VRQ WDQ
relevantes para que  se generen propuestas pedagógicas de 
intervención acertadas.
El lenguaje y los procesos de 
lectura, escritura y oralidad en la 
educación básica primaria
El lenguaje rodea al niño desde antes de su nacimiento 
y, por supuesto, cumple un papel fundamental en el 
desarrollo de la cognición y de la conciencia social; esto 
VLJQL¿FDTXHDWUDYpVGHODDFWLYLGDGGLVFXUVLYDpOFDUJD de 
sentido la realidad natural y social, adquiriendo estructuras 
OLQJtVWLFDVVLJQL¿FDWLYDVEiVLFDV
El lenguaje, en tanto sistema simbólico, permite al niño 
orientar su acción sobre el mundo y sobre los demás. Lo 
planteado nos lleva a decir que el lenguaje es ante todo una 
práctica comunicativa e interpretativa de orden semiótico, 
en virtud de que el ser humano es un ser relacional o, lo que 
es lo mismo, posee una dimensión común, comunitaria; en 
GH¿QLWLYDQRH[LVWLPRVVLQODUHDOLGDGGHORWUR\GHORRWUR
Baena L. (1970) enuncia que el lenguaje posibilita la 
transformación de la experiencia humana acerca de la 
realidad, en virtud de que circula en las interacciones con 
dos funciones: la interactiva y la cognitiva. Agrega que es 
el medio de interpretar y regular la cultura y advierte que la 
interpretación y negociación comienzan en el momento en 
que el niño entra en la escena humana. 
Es justamente en este período de interpretación y 
negociación cuando se realiza la adquisición del lenguaje, 
Bruner (1990).
La enseñanza de la lectura 
y escritura y las matemáticas
Ahora bien, para nuestro caso es importante analizar cómo 
adquieren y cómo aprenden los niños a usar la lengua1.
Es irrebatible que parte de este proceso depende de la 
interacción activa del niño con miembros competentes de 
la lengua de la misma comunidad de habla o cultura, como 
expone Bruner, J. (1990).
Adentrándonos en el terreno que nos convoca, el 
problema de la alfabetización de niños y niñas es objeto 
GH LQYHVWLJDFLyQ HQ OD PHGLGD HQ TXH WDPELpQ VLJQL¿FD
preguntarse por las prácticas de lectura, escritura y 
oralidad que se han instaurado en la escuela. Así planteado, 
asumimos como referencia las investigaciones realizadas 
por varios autores, las cuales confrontamos con nuestra 
realidad como educadores. 
6HJ~Q)HUUHLURXQSURFHVRFRQVWUXFWLYRLQYROXFUD
procesos de reconstrucción; y los procesos de coordinación, 
de integración y de diferenciación también son procesos 
constructivos. Debido a esto, el proceso de reconstrucción 
no se debe dar en el niño de un modo aislado, puesto que 
el aspecto sociocultural juega un papel muy importante 
en este sentido, ya que la motivación, la estimulación, la 
orientación y la independencia pueden impactar positiva o 
negativamente en la forma como él lo afronte; en nuestro 
FDVRVHUH¿HUHDODOHQJXDHVFULWD
A modo de ilustración, las letras son simplemente los 
elementos con los cuales fabricamos algo interpretable. 
Debido a ello es que no se escribe por escribir, sino, con 
XQ¿QFRQXQDLQWHQFLyQ(VFULELUOHHU\KDEODUHQFODVHVH
constituyen, así, en prácticas socioculturales y semióticas; 
allí, la voz de los niños ocupa un lugar muy importante, 
SXHVH[KRUWDDSODQWHDUSUHJXQWDVFRPR¢TXpKDEOR"¢SDUD
TXLpQHVFULER"¢TXp\SDUDTXpOHR"FRQHO¿QGHTXHHO
2     Entendida como manifestación exterior del lenguaje; esto es, como sistema de signos que un grupo social conviene y comparte.
Innovación pedagógica en dificultades de aprendizaje
129
educación
c i u d a dy 19
HVWXGLDQWH VHSD FXiO HV OD ¿QDOLGDG GH OD VLWXDFLyQ TXH
comunica. De suerte que el lenguaje en la escuela va mucho 
PiVDOOiGHORVHMHUFLFLRVGHFRGL¿FDFLyQ\GHFRGL¿FDFLyQ
de los registros orales a lo que estamos acostumbrados; 
es la manifestación por medio de la cual, circulan las 
relaciones humanas y la mayoría de actos comunicativos 
que componen la vida misma. No obstante lo expuesto, la 
escuela, en su aproximación a los procesos de la lengua, se 
ha dedicado en gran medida a enseñar a escribir palabras 
y frases sin sentido (las viejas planas), haciendo que los 
niños se conviertan en seres que no pueden expresar 
un pensamiento propio; total, desde una temprana edad 
se les impide ser sujetos activos de una construcción de 
ciudadanía y principios democráticos. 
Conviene decir, entonces, que la búsqueda se dirige 
a que el niño se apropie de la lengua en un permanente 
cambio de expresión y de comunicación con los demás. 
Las construcciones se deben realizar de manera sucesiva 
para que alcancen sentido; lo constructivo, sugerimos, no 
se debe percibir como un método instruccional o fórmula 
mágica, dotada de una serie de actividades estrictamente 
secuenciadas y con objetivos y estrategias de evaluación 
puntuales para cada una de ellas. Se requiere de situaciones 
intencionalmente pensadas donde la construcción de 
sentido sea lo que medie los procesos tanto de aprendizaje 
como de enseñanza. 
De este modo, nace el siguiente interrogante: ¿cómo 
conciliar en la escuela lo que el lenguaje representa  y 
demanda en la sociedad y las acciones que en el ámbito 
escolar se proponen, para que los niños y niñas aprendan 
VREUHGLFKDVSUiFWLFDV"
En cuanto a la oralidad
Podemos decir que la oralidad es un sistema simbólico de 
expresión, es decir, un acto de habla de un ser humano a 
RWURXRWURV\HVTXL]iVODFDUDFWHUtVWLFDPiVVLJQL¿FDWLYD
GHODHVSHFLH)XHGXUDQWHODUJRWLHPSRHO~QLFRVLVWHPDGH
expresión de hombres y mujeres y también de transmisión 
de conocimientos y tradiciones. Hoy, aún perviven grupos 
sociales que operan exclusivamente con la oralidad3.
El lenguaje oral no implica sólo expresar todo tipo de 
VLJQL¿FDGRV SRVLEOHV HV PiV ELHQ FRPSUHQGHU OR TXH
hacemos al hablar. Como bien se plantea en Lineamientos
FXUULFXODUHVGHOHQJXDFDVWHOODQD ³HOOHQJXDMHRUDOHVXQ
SURFHVR>«@ FRPSOHMR>«@ GRQGH HV QHFHVDULR HOHJLU XQD
posición de enunciación pertinente a la intención que se 
persigue; es necesario reconocer quién es el interlocutor 
para seleccionar un registro del lenguaje y un léxico 
GHWHUPLQDGR´ ,PSOLFD GH HVWHPRGR GDUVH D FRQRFHU \
permitir que otros nos descubran en nuestras diferencias 
y que nos interpreten de manera inmediata, pues al hablar 
nos damos cuenta de que nuestras intervenciones producen 
efectos en la gente, Pérez Abril (2007).
Es por ello que la práctica de la oralidad no debe estar 
alejada de las aulas, pues desde ellas las voces de los 
3    Y en algunos sectores de nuestros propios países y quizás de nuestro propio entorno.
4    Ministerio de educación Nacional. Lineamientos curriculares del área de lengua castellana.
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sujetos se construyen y se expanden. Como bien lo plantea 
&DPSVHODXODHVHO³HVSDFLRGRQGHVHGHVDUUROODQ
DFWLYLGDGHVGLVFXUVLYDVGLYHUVDV H LQWHUUHODFLRQDGDV >DOOt@
constatamos que las diferentes habilidades lingüísticas 
no se producen aisladamente y que su enseñanza implica 
OD FRQÀXHQFLD GH WRGDV HOODV´ $ UHQJOyQ VHJXLGR OD
DXWRUDDxDGH³HVXQHVSDFLRGHYLGD\FRPRWDOIXHQWHGH
FRQWUDVWHV GLIHUHQFLD GH SDUHFHUHV WHQVLRQHV FRQÀLFWRV
que tendrán que ser resueltos con el diálogo. Aprender a 
hablar de todo ello es un camino para aprender a convivir 
en la diferencia y para encontrar vías de entendimiento 
HQWUHODVSHUVRQDV´5
En cuanto al campo de las matemáticas, el conocimiento 
de ésta en algunas instituciones educativas de la ciudad, es 
considerado por algunos docentes como el conocimiento 
cotidiano que tiene que ver con los números y las  operaciones 
básicas, considerando a las matemáticas como un saber 
instrumental6, tendencia que enfatiza en la transferencia 
memorística y mecánica de los algoritmos, dejando de lado 
el desarrollo lógico formal de los estudiantes. 
Esta visión del conocimiento matemático, supone 
FRPSUHQGHU TXH HO VLJQL¿FDGR GH OD DFWLYLGDG HGXFDWLYD
y de aprendizaje no depende necesariamente de los 
procesos de cognición internos en la mente del estudiante 
sino especialmente de la relación que el estudiante pueda 
hacer entre las actividades del aula, su mundo, y en 
particular sus posibilidades futuras de vida. (Skovsmose, 
2007; Skovsmose et al., 2008). En otras palabras, el 
VLJQL¿FDGR\ODFRQVWUXFFLyQGHVHQWLGRQRHVXQDYDULDEOH
solamente cognitiva sino también socio-política.  Se busca 
entonces,  proponer estrategias de enseñanza donde sea 
SRVLEOHFRQVWUXLUVLJQL¿FDGRPHGLDQWHODDGDSWDFLyQ\OD
organización de ambientes para el aprendizaje, excavar lo 
matemático de situaciones cotidianas, formular problemas 
y realizar investigaciones que permitan proponer soluciones 
a tales problemas.
Este tipo de propuestas supone el análisis de algunas 
preocupaciones centrales que serán objeto de estudio, por 
ejemplo la relación entre matemáticas y otras áreas del 
conocimiento,  la relación entre las matemáticas escolares 
y procesos sociales de inclusión de diversos grupos, el 
desarrollo de prácticas pedagógicas dialógicas e inclusivas, 
la colaboración entre investigadores y maestros para el 
desarrollo curricular y la producción de conocimiento al 
respecto,  entre otras.
Planteamiento del estudio
El sentido que deseamos construir en esta investigación está 
relacionado con el interés de conocer las teorías implícitas 
que tienen los profesores de enseñanza en educación básica 
SULPDULD IUHQWH DO WHPD GH GL¿FXOWDGHV GH DSUHQGL]DMH HQ
áreas básicas del conocimiento para este nivel escolar: 
lectura, escritura, oralidad y matemáticas.
Pensamos que para los maestros  es necesario reconocer que 
sus acciones en la planeación de las rutinas de clase están 
orientadas por sus concepciones sobre cómo aprenden los 
estudiantes y sobre lo que piensan sobre la construcción de 
5   Camps, pág. 4. A propósito de lo expuesto por esta autora, a continuación presentamos algunas apreciaciones que hacen más comprensible su propuesta, la cual entra en 
tQWLPDUHODFLyQFRQODQXHVWUD+DEODUSDUDDSUHQGHU\SDUDDSUHQGHUDSHQVDUHOGLiORJRHVHOYtQFXORDWUDYpVGHOFXDOHOSHQVDPLHQWRFLUFXOD\ODVLQWHQFLRQHVVHPDQL¿HVWDQ
/DLQWHUDFFLyQYHUEDOHVXQDFRQWHFLPLHQWRTXHHQHODXODGHEHYLYLUVHSXHVODYLGDPLVPDHVXQDLQWHUDFFLyQ\VLHVWRDFRQWHFHHQODHVFXHODVHJXUDPHQWHODVUHÀH[LRQHVORV
SXQWRVGHYLVWDODVRSLQLRQHV\ORVVHQWLUHVVHUiQDFWRVFRQVWDQWHVGHVGHORVFXDOHVODFRQ¿JXUDFLyQGHOVXMHWRVHUiFDGDYH]PiVLQPHGLDWD- Hablar para leer y para escribir: 
como bien lo plantea Camps, discutir para comprender, hablar para leer, hablar para escribir y escribir en colaboración, son algunas de las expresiones compartidas por la mayor 
parte de los profesores para referirse a la necesidad del lenguaje oral como instrumento para la construcción del lenguaje escrito en la comprensión y la producción. Determinar 
\GHVFXEULUORVVLJQL¿FDGRVTXHJXDUGDQORVWH[WRVWLHQHTXHYHUFRQODSRVLELOLGDGGHTXHODRUDOLGDGVHDXQDSUiFWLFDSDUDODFRPSUHQVLyQ(OOHQJXDMHVHLQWHUUHODFLRQDFRQVXV
manifestaciones (hablar, leer y escribir) y es desde esta instancia que los sujetos amplían más las representaciones que tienen de sí mismos y del mundo de la vida en general. 
+DEODUSDUDDSUHQGHUKDEODUXQDGHODVVLWXDFLRQHVTXHVHGHULYDQGHHVWHHVFHQDULRWLHQHTXHYHUFRQODDFWLYLGDGPHWDYHUEDOHVGHFLUFRQODVUHÀH[LRQHVTXHVHUHDOL]DQHQ
torno a lo que se habla, se dice, se opina o se argumenta. 
0HPRULDVGHO9,,IRURHGXFDWLYRORFDO.HQQHG\0D\RGH³/DVPDWHPiWLFDVDOJRPiVTXHODVFXDWURRSHUDFLRQHV´(QODSRQHQFLD/DVPDWHPiWLFDVHVFRODUHV
referentes  curriculares grupo de investigación pedagógica del MEN. Pág. 5
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conocimientos de las diferentes asignaturas. En tal sentido 
hemos concretado los objetivos de esta investigación del 
siguiente modo:
Objetivo principal. Conocer las teorías implícitas de un 
grupo de docentes de educación básica primaria de frente 
DOWHPDGHGL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMHHQOHFWXUDHVFULWXUD
oralidad y matemáticas, a través de un cuestionario de 
dilemas.
2EMHWLYRVHVSHFt¿FRV
x Describir las tendencias de selección de 
teorías resultantes de la indagación a través del 
cuestionario de dilemas. 
x Relacionar los resultados de selección de teorías 
entre sí para establecer tendencias en las prácticas 
pedagógicas.
x Indagar por la consistencia entre las tendencias de 
selección de teorías y las prácticas pedagógicas.
x 5HFRQRFHUSHU¿OHVGRFHQWHV\VXVFDUDFWHUtVWLFDV
Hipótesis. /RVSURIHVRUHVPDQL¿HVWDQWHQHURULHQWDFLRQHV
constructivas en el desarrollo de las clases pero sus 
concepciones se orientan a la teoría interpretativa del 
conocimiento.
Metodología
Sujetos. El grupo de docentes seleccionados para la 
muestra participan en un programa de formación docente. 
Este programa presentó para la Secretaría de Educación de 
%RJRWi HO SUR\HFWR ³3UR\HFWR LQQRYDFLyQ LQWHUYHQFLyQ
SHGDJyJLFDGHHVWXGLDQWHVFRQGL¿FXOWDGHVHQHODSUHQGL]DMH
de las matemáticas y los procesos de oralidad, lectura y 
HVFULWXUD´ HQ IHEUHUR GH $FWXDOPHQWH OD SURSXHVWD
de formación se encuentra en curso y se espera que los 
resultados de esta etapa del proyecto sirvan para orientar 
las actividades de formación docente frente al tema de 
GL¿FXOWDGHV GH DSUHQGL]DMH HQ QLxRV GH HGXFDFLyQ EiVLFD
primaria.
Los profesores, 27 en total (25 mujeres y 2 hombres), 
ejercen la docencia en colegios distritales de Bogotá, 
enseñan en educación básica primaria y las clases que tienen 
a cargo están relacionadas con los procesos de adquisición 
del código de escritura de la lengua materna y los procesos 
que se asocian a ella: lectura y oralidad; además son los 
responsables de la enseñanza de las matemáticas. 
Material. La recolección de los datos tuvo en cuenta 
varias etapas. La primera  se realizó a través de una pregunta 
abierta en donde se pedía a los docentes que contaran 
de manera espontánea las experiencias de su trabajo con 
QLxRV FRQ GL¿FXOWDGHV GH DSUHQGL]DMH 6ROLFLWiEDPRV TXH
escribieran un texto libre haciendo énfasis en factores 
como el rol del docente, rol del estudiante, estrategias 
pedagógicas, entre otras. En esta etapa de la recolección de 
información participaron 17 profesores. Importante aclarar 
que el momento en el que se recolecta la información es en 
el espacio para capacitación docente, de manera que no se 
puede controlar la asistencia de los participantes. 
Sobre estos textos informativos espontáneos escritos 
por los docentes se estableció un análisis de contenido 
semántico y se organizaron criterios por contenido similar. 
De los 24 criterios resultantes se seleccionaron 21 que 
UHSUHVHQWDEDQPD\RULQWHUpVDOWUDWDUHOWHPDGHGL¿FXOWDGHV
de aprendizaje en  lectura, escritura, oralidad y matemáticas. 
Esto  21 criterios fueron los empleados en la realización 
del cuestionario con dilemas, basado en la propuesta de 
Martì et al., (2006) recogiendo las 4 categorías de teorías 
de aprendizaje: directa, interpretativa, constructiva y 
posmoderna.
Procedimiento. 1. Elaboración  y aplicación del 
cuestionario de dilemas: para garantizar que la información 
cualitativa ofrecida por los docentes en sus primeros textos 
espontáneos tuviera representatividad en la elaboración 
del cuestionario de dilemas, se presenta a continuación 
OD WDEXODFLyQ GH ORV UHVXOWDGRV PiV VLJQL¿FDWLYRV \ TXH
permitieron retomar los criterios más frecuentes en las 
respuestas de los profesores.
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CRITERIOS O 
)$&725(6 ,'($6(63217È1($6'(/26352)(625(6 352)(625
Contexto
familiar
³(Q DOJXQRV FDVRV OD GL¿FXOWDG KD VLGR HO JUXSR IDPLOLDU TXH URGHD DO
HVWXGLDQWH\DTXHVHQLHJDDFUHHUTXHHOHVFRODUWLHQHDOJXQDGL¿FXOWDGGH
aprendizaje y esto no ayuda a avanzar para el proceso que se requiere en el 
DXOD\HQODFDVD´
Cód. 02
Contexto
sociocultural
³6HHQFXHQWUDPX\SRFDVYHFHVPRWLYDFLyQSRUODOHFWXUDJHQHUDOPHQWHQR
KD\DPELHQWHVGHOHFWXUDHQFDVD´³)DOWDPXFKRFRPSURPLVRSRUSDUWHGH
ORVSDGUHVGHIDPLOLD³SHURHVODUHDOLGDGHQTXHYLYHQ´WLHQHQTXHVDOLUPX\
temprano de sus casas para poder conseguir el alimento; en fìn, no tienen 
WLHPSRSDUDORVQLxRV´
Cód. 17
Cód. 21
Rol del 
docente
³6LHPSUHPHKHFXHVWLRQDGRVREUHHODERUGDMHGHHVWDVGL¿FXOWDGHVOHFWXUD
escritura, cálculo matemático) y el cómo ofrecerle a los estudiantes algunas 
estrategias y utilizar metodologías que puedan ayudar a superar estas 
GL¿FXOWDGHVRDOPHQRVLQLFLDUXQSURFHVR´
Cód. 09
Metodologías
propuestas
Con respecto al tratamiento diferencial y estrategias didácticas: 
³3HGDJyJLFDPHQWHORVQLxRVFRQGL¿FXOWDGHVQHFHVLWDQXQDSR\RSHUPDQHQWH
y, sobre todo, un tratamiento diferencial dentro de las propuestas pedagógicas 
ODVFXDOHVUHTXLHUHQXQDFHUWDGRVHJXLPLHQWR\GHVDUUROORGLGiFWLFR´
Cód. 022
Propuestas
didácticas
 ³'HQWUR GH OD SUiFWLFD HGXFDWLYD WUDWR GH GHVDUUROODU KDELOLGDGHV EiVLFDV
transformando los contenidos procurando el desarrollo interpersonal para 
que los estudiantes se sientan involucrados en sus procesos pensando en sus 
SRWHQFLDOLGDGHVQRHQVXVGHELOLGDGHV´
Cód. 017
 Apoyo 
institucional
³SURFXURFRPHQWDUODVVLWXDFLRQHVFRQHORULHQWDGRURSVLFyORJRGHOFROHJLR
SDUDHQFRQWUDUWLFVRHVWUDWHJLDVTXH\RSXHGDDSOLFDUVHJ~QODVLWXDFLyQ´ Cód. 09
'L¿FXOWDGHVHQOD
adquisición del 
código de la 
escritura
&RQ UHVSHFWR D OD OHFWXUD \ FRPSUHQVLyQ GH WH[WRV ³([LVWHQ HVWXGLDQWHV
FRQGL¿FXOWDGSDUDFRPSUHQGHUWH[WRVDQDOL]DUOHHUHVFULELU\HVWRHVPX\
WUDXPiWLFRWDQWRSDUDPtFRPRSDUDORVQLxRV´
Cód. 021
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Adicionamos a esta lista dos criterios que nos pareció 
importante consultar por los docentes: SURFHVRV TXH
LQWHUYLHQHQ HQ OD OHFWXUD \ OD FRPSUHQVLyQ \ UHIHUHQWHV
FRQFHSWXDOHVSDUDH[SOLFDUGL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMH. Con 
los 21 criterios seleccionados propusimos el cuestionario 
de dilemas que fue respondido primero por el grupo de 
asesoras del proyecto; este espacio sirvió para recibir aportes 
de los expertos, se realizaron sugerencias y se validó  el 
LQVWUXPHQWR (O FXHVWLRQDULR ¿QDO GH GLOHPDV VH SUHVHQWy
a los profesores en una sesión de formación docente; 27 
profesores respondieron la encuesta. Presentamos algunos 
de los dilemas allí relacionados:
1. (QJHQHUDOORVGRFHQWHVTXHWUDEDMDQFRQGL¿FXOWDGHV
de aprendizaje tienen como responsabilidad:
a) (QWHUDUVHGHODVGL¿FXOWDGHVGHOFRQWH[WRHQTXHYLYHQ
los estudiantes para poder actuar.
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b) (VWXGLDUVREUHHOWHPDGHGL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMH
para poder actuar.
c) Preparar unos espacios de clase propicios en donde 
todos los niños avancen según sus procesos de 
desarrollo.
d) Tener claridad que es sólo la responsabilidad del 
niño la que le permitirá avanzar en sus procesos 
académicos.
2. Un texto se hace más comprensivo para los estudiantes 
cuando:
a) Es leído directamente por el profesor  y en  voz alta.
b) Es leído por el profesor y luego los estudiantes 
responden preguntas sobre el texto.
c) +D\ QHJRFLDFLyQ GH VLJQL¿FDGRV HQWUH SURIHVRUHV \
estudiantes.
d) Son los estudiantes los que realizan la lectura de forma 
individual y la relaciona con su contexto.
3. Para ayudar a los estudiantes a escribir usted 
acostumbra a:
a) Proponer tareas de escritura en grupo con temas que 
interesen a los estudiantes.
b) Proponer tareas de escritura para hacer en casa.
c) Proponer tareas de escritura para hacer en el salón y 
revisarlas con el grupo.
d) Proponer tareas de escritura y  revisarlas en el salón.
Resultados 
Análisis. En el procesamiento de los datos se empleó 
OD WpFQLFD GH DQiOLVLV FXDQWLWDWLYR FRQ OD ¿QDOLGDG GH
a) Reconocer tendencias en la selección de teorías, b) 
UHFRQRFHUSHU¿OHVHQWUHGRFHQWHV\F&RUUHODFLRQDUGDWRV
resultantes para construir escenarios posibles de prácticas 
pedagógicas.
Descriptivos. Luego de la tabulación de la información 
seleccionada por cada profesor en el cuestionario de 
dilemas se procedió a realizar un análisis estadístico básico 
para conocer las tendencias en las respuestas. (Ver tabla 1. 
Resultados de respuestas con porcentajes por teoría). Un
primer acercamiento y panorama general de este grupo de 
27 profesores se puede resumir así:
Orientación de preguntas hacia la teoría direct
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CRITERIOS 325&(17$-(
'H¿QLFLyQ 66,67
1.   Contexo familiar 46,15
15. Relaciones socioafectiva 22,22
)DFWRUHVDVRFLDGRVD'$ 18,52
17. Continuidad en los procesos 14,81
Innovación pedagógica en dificultades de aprendizaje
En la teoria directa se ubican de manera sobresaliente las 
SUHJXQWDV UHODFLRQDGDVFRQ'H¿QLFLyQ\&RQWH[WR
familiar. Siguen en puntuación las preguntas relacioanadas 
FRQ5HODFLRQHVVRFLRDIHFWLYDV)DFWRUHVDVRFLDGRV
D ODVGL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMH\&RQWLQXLGDGGHODV
GL¿FXOWDGHVHQHOSURFHHVRGHGHVDUUROOR
Orientación de preguntas hacia la teoría interpretativa
CRITERIOS PORCENTAJE %
3.   Estrategias de sensibilización con la familia 62,96
17. Continuidad en los procesos 62,96
18. Tratamiento diferencial 59,26
19. Reconocer potencialidades 59,26
)DFWRUHVDVRFLDGRVD'$ 48,15
1.   Contexto familiar 42,31
15. Relaciones socioafectivas 40,74
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Las orientaciones de respuestas hacia la teoría 
LQWHUSUHWDWLYD HVWiQ FXDQWL¿FDGDV PD\RUPHQWH HQ ORV
criterios: 3. Estrategias de sensibilización con la familia;17. 
&RQWLQXLGDGGHODVGL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMHHQHOSURFHVR
Orientación de preguntas hacia la teoría constructiva
CRITERIOS PORCENTAJE %
4.  Rol del docente 70,37
2.  Contexto sociocultural 66,67
5.  Procesos que intervienen en lectura y comprensión 66,67
14. Etapas de desarrollo. Eligir entre jugar y estudiar 59,26
8. Referentes conceptuales 55,56
10. Apoyo institucional 51,85
'L¿FXOWDGHVHQSURFHVRVGHOHFWXUD 51,85
de desarrollo; 18. Tratamiento diferencial y 19. Reconocer 
potencialidades. Con puntuación media se encuentran 
ORV FULWHULRV GH )DFWRUHV DVRFLDGRV D '$   &RQWH[WR
familiar; 15. Relaciones socioafectivas.
Las orientaciones de respuestas a la teoría constructiva 
marcan un mayor puntaje en: 4. Rol del docente, seguidas 
de 2. Contexto sociocultural y 5. Procesos que intervienen 
en la lectura y comprensión. En orden descendente siguen 
14. Etapas de desarrollo. Elegir entre jugar y estudiar, 8. 
Referentes conceptuales,10. Apoyo institucional con igual 
SXQWXDFLyQDODSUHJXQWD\'L¿FXOWDGHVHQSURFHVRVGH
lectura.
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Orientación de preguntas hacia la teoría posmoderna
CRITERIOS PORCENTAJE %
21. Estrategias para oralidad 77,78
7. Metodologías para matemática 59,26
9. Propuestas didácticas 55,56
6. Metodologías para escritura 51,85
13. Gusto inicial por las matemáticas 48,45
Innovación pedagógica en dificultades de aprendizaje
Las orientaciones de respuestas a la teoría posmoderna 
puntúan mayor para las preguntas: 21. Estrategias 
pedagógicas para la oralidad y 7. Metodologías propuestas 
para matemáticas; siguen en con puntaje en descenso  9. 
Propuestas didácticas, 6. Metodología para la escritura y 
13. El gusto inicial por las matemáticas se pierde con el 
avance en la escolaridad.
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Consolidado de respuestas hacia las teorías 
TEORÍAS FRECUENCIA EN PREGUNTAS PORCENTAJE %
Directa 2 9,52
Interpretativa 6 28,50
Constructiva 8 38,00
Posmoderna 5 23,80
Total 21 99,82
En el consolidado de respuestas hacia las teorías podemos 
apreciar un comparativo. La orientación de respuestas se 
inclina en orden de relevancia por la teoría constructiva, 
interpretativa, posmoderna y directa, como última opción. 
3RGHPRVD¿UPDUHQWRQFHVTXHHOJUXSRGHSURIHVRUHV
consultados tienen una tendencia a considerar aspectos 
UHODFLRQDGRV FRQ ODV GL¿FXOWDGHV GH DSUHQGL]DMH GH ORV
estudiantes desde una teoría constructiva, aunque los 
resultados entre la teoría interpretativa y posmoderna se 
encuentran en una situación de igualdad si consideramos 
que en la pregunta 11 la respuesta presentó un resultado 
similar para estas teorías.
Es importante considerar que viendo los resultados en el 
JUi¿FRGHEDUUDVVHSXHGHDSUHFLDUFHUFDQtDHQORVUHVXOWDGRV
REWHQLGRV SRU UHVSXHVWD SRU HOOR QR VH SRGUtD D¿UPDU
categóricamente que entre los resultados haya distancias 
considerables. Ante esta imposibilidad de  realizar juicios 
sobre las tendencias que presentan los resultados, se 
procedió a someter la información a un análisis estadístico 
de componentes principales. Lo que permite la agrupación 
de los componentes principales es:  a) determinar el grupo 
de componentes susceptibles de ser analizados y b) realizar 
agrupaciones sobre las que se pueda decir algo por las 
condiciones de semejanza que presentan.
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Reducción de dimensiones
Análisis de componentes principales. Es un método 
estadístico multivariante de reducción de la dimensión 
de una tabla de casos-variables con datos cuantitativos, 
para obtener otra de menor número de variables, que se 
denominan componentes principales o factores, cuya 
posterior interpretación permite un análisis más simple 
del problema que se está estudiando. Para nuestro caso, 
el análisis estadístico de variables arrojó un total de 8 
componentes. Es decir, el programa estadístico nos dice 
que del cuestionario de dilemas con VyOR ORV SULPHURV 
FRPSRQHQWHVWHQGUtDPRVLQIRUPDFLyQFRQ¿DEOH\UHOHYDQWH
para cumplir con el análisis.
Los 8 componentes que se ponen en relación para hacer el 
análisis de resultados son: 1.Contexto familiar, 2. Contexto 
Innovación pedagógica en dificultades de aprendizaje
sociocultural, 3. Estrategias de sensibilización con la familia, 
4. Rol del docente, 5. Procesos que intervienen en lectura, 6. 
Metodologías propuestas para la escritura, 7. Metodologías 
propuestas para las matemáticas, 8. Referentes conceptuales 
SDUD H[SOLFDU ODV GL¿FXOWDGHV GH DSUHQGL]DMH (VWRV
componentes, a su vez, pueden ser analizados en grupos de 
factores integrados por diferentes preguntas. El cruce que 
realiza el programa estadístico entre los 8 componentes 
y las 21 preguntas arrojó como resultado 6 escenarios a 
considerar. Los 6 escenarios resultantes tienen  las siguientes 
consideraciones:
Escenarios de interpretación. El análisis de componentes 
principales permite describir, de un modo sintético, la 
estructura y las interrelaciones de las variables originales 
en el fenómeno que se estudia a partir de las componentes 
obtenidas que tienen su explicación. ¿Qué nos dicen estos 
FRPSRQHQWHV"
Escenario 1: Orientación Constructiva y Posmoderna
Usted considera que el ambiente cultural 
TXH URGHD D ORV QLxRV LQÀX\H HQ HO SURFHVR GH
DSUHQGL]DMH \ SRU HQGH HQ ODV GL¿FXOWDGHV GH
aprendizaje que presentan porque:
Los estudiantes son lo que reciben del medio, pero la escuela puede 
cambiar esta realidad si presenta al estudiante espacios adecuados 
para su desarrollo.
En general, los docentes que trabajan con 
GL¿FXOWDGHV GH DSUHQGL]DMH WLHQHQ FRPR
responsabilidad:
Preparar unos espacios de clase propicios en donde todos los niños 
avancen según sus procesos de desarrollo.
Para ayudar a los estudiantes a escribir usted 
acostumbra a:
Proponer tareas de escritura en grupo con temas que interesen a los 
estudiantes.
Usted valora el apoyo institucional sobre el tema 
GHGL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMHFXDQGR
Le permite ser creativo y lo motiva a arriesgarse a presentar otras 
propuestas didácticas.
Es difícil para los niños aprender a escribir 
porque:
1. El proceso de escritura es complejo. 2. la escritura en la escuela 
está por fuera de la cotidianidad de los estudiantes.
Se puede decir que un estudiante  aprende a leer 
cuando: Puede comprender textos de la vida cotidiana.
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Con el paso de la escolaridad, los estudiantes 
pierden  el gusto por las matemáticas ya que:
Las propuestas de clase no se relacionan con la vida y los estudiantes 
no le encuentran sentido.
Las actividades que promueven el desarrollo de 
la oralidad en los estudiantes:
Deberían ser más frecuentes pues éstas permiten el desarrollo de 
procesos de organización de pensamiento.
Podríamos considerar esta estructura de respuestas de 
orientación FRQVWUXFWLYDSRVPRGHUQD como radiografía de 
las teorías implícitas de los docentes. Estos ocho factores 
apuntan a los criterios más destacados que mencionaron 
los docentes en sus producciones espontáneas y que 
fueron recogidas en el cuestionario de dilemas. Resulta 
entonces interesante detenernos a leer entre líneas qué 
nos están diciendo los profesores que se inclinan por estas 
consideraciones.
Podríamos dividir las consideraciones en dos grupos. El 
SULPHUR UH¿ULHQGR DTXHOORV FULWHULRV TXH WLHQHQ TXH YHU
con el rol o función de la institución y los docentes; el 
segundo relacionado con los procesos de aprendizaje de los 
estudiantes en situaciones particulares de lectura, escritura, 
oralidad y matemáticas.
Función social de la escuela y rol del maestro. Esta
orientación deja planteadas varias situaciones relativas a 
la función de la escuela y el rol de los docentes frente a 
ORVSURFHVRVGHGL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMHTXHYLYHQ ORV
estudiantes. Cuando se atribuye al contexto social buena 
parte de la responsabilidad en las carencias con las que 
se desarrollan los estudiantes en los núcleos familiares y 
sociales, se abre un panorama amplio para la labor que 
cumple la escuela. Al respecto Marchesi et al., (1999) 
SODQWHD ³/RV SUREOHPDV GH DSUHQGL]DMH GH ORV DOXPQRV
están en gran medida determinados por su entorno familiar 
y social y por las características de la propia escuela. El 
tipo de enseñanza que se desarrolla en una escuela puede 
RULJLQDURLQWHQVL¿FDUODVGL¿FXOWDGHVGHORVDOXPQRV´3iJ
 < D UHQJOyQ VHJXLGR SODQWHD ³/D YDORUDFLyQ GH ORV
problemas de los alumnos no debe centrarse solamente en 
ellos, sino que debe tener en cuenta el contexto, los recursos 
GLVSRQLEOHVODÀH[LELOLGDGGHODHQVHxDQ]DODPHWRGRORJtD
HPSOHDGD\ORVFULWHULRVGHHYDOXDFLyQXWLOL]DGRV´3iJ
3RU HOOR LQWHUSUHWDPRV ODV FRQFHSFLRQHV TXHPDQL¿HVWDQ
los docentes en esta línea de pensamiento. Construir 
espacios adecuados para el desarrollo de los docentes es 
una posibilidad de innovación en la escuela. La pregunta 
siguiente sería, ¢TXpFODVHGHHVSDFLRV"¢TXpWHQGUtDTXH
FDPELDUHQHODXODGHFODVHSDUDKDFHUPiVH[LWRVDODODERU
GHHQVHxDQ]D\GHDSUHQGL]DMH" El espacio aquí, creemos 
VHUH¿HUHWDQWRDODVFRQGLFLRQHVItVLFDVGHORVVDORQHV\
de los colegios, pero más contundente sería pensar en los 
espacios de mediación e intercambio de conocimiento. Esta 
segunda consideración vuelve más potente la interpretación 
del pensamiento de los profesores y puede unirse con el 
punto siguiente, la transformación en la enseñanza y el 
aprendizaje de la lectura y la escritura.
Lectura, escritura y oralidad. El rastreo que pretendemos 
realizar en esta indagación está relacionado directamente 
con las situaciones de lectura, escritura, oralidad y 
matemáticas en el aula de educación básica primaria. 
Ubicados en este marco, las relaciones que tejemos con 
las teorías implícitas de los docentes están en relación a la 
UHÀH[LyQVREUHHVWRVREMHWRVGHFRQRFLPLHQWR
¢4Xp FRQFHSFLyQ GH OHQJXDMH VXE\DFH D ODV
SURSXHVWDVGHORVPDHVWURV"¢&XiOHVVRQORVVHQWLGRV
GHODOHFWXUD\ODHVFULWXUDTXHSUHGRPLQDQ"¢'HVGH
TXp SHUVSHFWLYD GLGiFWLFD VH RUJDQL]D HO WUDEDMR
FRQ HO GLVFXUVR RUDO" ¢4Xp FRQFHSFLyQ HQ OD
FRQVWUXFFLyQGHXQSHQVDPLHQWRPDWHPiWLFRHQ OD
LQIDQFLD"
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Si entendemos el lenguaje como discurso en tanto práctica 
VRFLRFXOWXUDO GH FUHDFLyQ \ UHFUHDFLyQ GH VLJQL¿FDGRV D
través de diferentes sistemas, verbales y no verbales, con los 
cuales se teje la trama de la cultura, el lenguaje oral y escrito 
se constituye en una de las prácticas discursivas principales 
a través de las cuales nos relacionamos con el entorno social, 
participamos de diferentes situaciones comunicativas e 
interpretamos los contextos y nos adecuamos a ellos para 
FRQVHJXLU GHWHUPLQDGRV SURSyVLWRV HQ ¿Q WDOHV XVRV GHO
lenguaje nos permiten subsistir simbólicamente en medio 
de las interacciones que establecemos día a día.
En consecuencia, la oralidad, la lectura y la escritura (como 
actividades propias del lenguaje escrito), se constituyen 
en procesos del lenguaje necesarios para la participación 
activa de los sujetos en la formación y transformación 
de su contexto social, para el acceso a formas cada vez 
más elaboradas de pensamiento y para la producción y 
reproducción de los complejos objetos culturales.
Lo anterior le impone como reto a la escuela que la 
enseñanza del lenguaje se enmarque dentro de prácticas 
socioculturales reales y funcionales, en donde se hable, se 
lea y se escriba para resolver una necesidad en particular: 
argumentar para defender un punto de vista, buscar 
LQIRUPDFLyQ HQ XQ WH[WR FLHQWt¿FR R GDU D FRQRFHU LGHDV
SRU HVFULWR HV GHFLU GRQGH ³KDEODU OHHU \ HVFULELU VHDQ
instrumentos poderosos que permitan repensar el mundo 
y reorganizar el propio pensamiento, donde interpretar y 
producir textos sean derechos que es legítimo ejercer y 
UHVSRQVDELOLGDGHVTXHHVQHFHVDULRDVXPLU´/HUQHU
pág. 26.
<FRQUHVSHFWRDODVPDWHPiWLFDVEs diciente la posición 
que presentan los docentes al referirse por el gusto que 
tienen los estudiantes por las matemáticas. Si las actividades 
de clase no están relacionadas con la vida, es posible que 
no se encuentre un sentido directo con las situaciones de 
uso en las que se puede aplicar este conocimiento. La 
VLJQL¿FDFLyQ GH OD HGXFDFLyQ PDWHPiWLFD QR HVWi GDGD
sólo por la comprensión de conceptos matemáticos sino 
también por el uso que este conocimiento tiene para la 
vida. Al respecto hay  estudios que muestran alternativas 
para conocer la educación matemática como un asunto de 
prestar atención a la diversidad cultural de los estudiantes, 
considerar las matemáticas como una actividad cultural 
(Bishop 1988). Siguiendo otras visiones de cómo acercar 
a los estudiantes al conocimiento matemático encontramos 
otra posición actual, las etnomatemáticas (Skovsmose, 
2HWDODOUHVSHFWRQRVGLFH³XQRGHORVIRFRVGH
investigación que tiene que ver con la diversidad cultural 
es el que aborda procesos de exclusión asociados con la 
enseñanza y el aprendizaje tradicional de las matemáticas 
en relación con ciertos grupos de estudiantes. La exclusión 
y las desigualdades en la clase de matemáticas operan sobre 
la base de la clase social, el género, la capacidad intelectual, 
ODOHQJXDODHWQLFLGDG\ODFXOWXUDGHORVHVWXGLDQWHV´SiJ
El llamado de atención sería considerar el tema de ajuste 
que realizan los estudiantes al conocimiento de las 
matemáticas de educación básica primaria, ya que es un 
conocimiento básico que además de ayudar a construir y 
organizar procesos de pensamiento, también tiene que ver 
con el uso que realizan en los espacios de vida social y 
cultural.
Innovación pedagógica en dificultades de aprendizaje
141
educación
c i u d a dy 19
Escenario 2: Orientaciòn  Directa – Interpretativa
Cuando usted pide ayuda a los padres de 
familia para la realización de las tarea en casa, 
lo hace porque:
Considera que el apoyo que realizan los padres es fundamental para 
el desarrollo de los procesos escolares que realizan los estudiantes.
Un texto se hace más comprensivo para los 
estudiantes cuando: +D\QHJRFLDFLyQGHVLJQL¿FDGRVHQWUHSURIHVRUHV\HVWXGLDQWHV
/RVHVWXGLDQWHVFRQGL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMH
necesitan: Ser tolerados pues el sistema educativo no los puede rechazar.
/DV GL¿FXOWDGHV GH DSUHQGL]DMH VH SUHVHQWDQ
porque:
Hay problemas en la familia y en el contexto social en donde se 
desarrolla.
(O FDVR GH GL¿FXOWDG HQ HO DSUHQGL]DMH GHEH
tratarse:
Individualmente, pues cada niño necesita ser atendido en su 
particularidad.
Cuando se trabaja en el salón de clase con las 
potencialidades de cada estudiantes, sucede 
que:
La clase se abre a varias alternativas que cada estudiante aprovecha 
dependiendo de sus posibilidades.
Este tipo de concepciones dejar ver un principal acento 
en los apoyos que el medio familiar puede prestar a 
ORV HVWXGLDQWHV FRQ GL¿FXOWDGHV GH DSUHQGL]DMH 3XHGH
considerarse un concepción ingenua de los procesos de 
adquisición de conocimiento, ya que orientan el desarrollo 
en relación directa con lo que el medio social y familiar 
pueda proveer.
En tal sentido, este tipo de orientaciones tal pareciera que 
limitara el rol que la enseñanza debería desempeñar y deja 
DOHVWXGLDQWHFRQGL¿FXOWDGHVHQXQHVSDFLRHVFRODUHQGRQGH
se le tolera y en donde se piensa que el aprovechamiento 
depende más del trabajo individual que cada sujeto realice. 
Aquí cabe preguntarse por ejemplo ¿qué lugar tiene la 
FRQVWUXFFLyQGHFRQRFLPLHQWRFRQXQJUXSRPiVH[SHUWR"
7DPELpQ LQYLWD D OD UHÀH[LyQ VREUH HO WHPD GH OD
HGXFDELOLGDG que plantea Baquero, R. (2002) cuando se 
pregunta por la posibilidad y el alcance de lo educativo. El 
DXWRUGH¿QHODHGXFDELOLGDGFRPR³ODGHOLPLWDFLyQGH ODV
condiciones, alcances y límites que posee potencialmente 
ODDFFLyQHGXFDWLYDVREUHVXMHWRVGH¿QLGRVHQVLWXDFLRQHV
GH¿QLGDV´\FRQWLQ~DD¿UPDQGRTXH³ODHGXFDELOLGDGGH
los sujetos no es nunca una propiedad exclusiva de los 
sujetos sino, en todo caso, un efecto de la relación de las 
características subjetivas y su historia de desarrollo con las 
SURSLHGDGHVGHXQDVLWXDFLyQ´SiJ
Lo anterior nos llevaría a sospechar, como lo plantea el 
autor, que frente al fracaso de los estudiantes deberíamos 
dejar de sospechar de las capacidades de los estudiantes y 
enfrentarnos al análisis de las situaciones y condiciones en 
las que se lleva a cabo el acto educativo.
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Escenario 3: Ecléctica
Cuando decimos que son necesarios procesos de 
VHQVLELOL]DFLyQFRQSDGUHVHQWRUQRDOWHPDGHGL¿FXOWDGHV
de aprendizaje, nos referimos a: 
La búsqueda de comprensión por parte de los padres de las 
situaciones en las que puede colaborar a sus hijos.
Para ayudar a los estudiantes a aprender matemáticas 
usted ayuda a:
Preparar tareas para hacer en grupo con materiales tomados 
de la vida cotidiana.
Se pueden considerar las actividades de juego que se 
proponen en clase como:
Apropiadas, ya que algunas actividades de juego bien 
orientadas didácticamente pueden ayudar a desarrollar 
procesos de pensamiento en los estudiantes.
Innovación pedagógica en dificultades de aprendizaje
(VWDWHQGHQFLDODKHPRVOODPDGRHFOpFWLFDSRUTXHFRQÀX\HQ
la teoría interpretativa, constructiva y posmoderna como 
manera de dar cuenta de situaciones que potencien los 
DSUHQGL]DMHVGH ORVHVWXGLDQWHV/DGL¿FXOWDGGHHVWH WLSR
de orientaciones corresponde a la contradicción a la que se 
puede llegar si se contraponen con los escenarios anteriores.
7DO SDUHFLHUD FRQ HVWDV D¿UPDFLRQHV TXH ORV GRFHQWHV
mostraran una orientación constructiva y posmoderna en 
las prácticas que realizan al interior de las clases, pero 
consideraran el apoyo de la familia como un asunto sólo
GHFRPSUHQVLyQIUHQWHDODVGL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMHGH
los estudiantes.
En tal sentido, la orientación psicopedagógica que se 
brinde a los padres de familia o cuidadores, tendría que 
ser evaluada, ya que las condiciones de aprendizaje están 
mediadas más allá de la buena voluntad que los familiares 
presenten a los estudiantes.
)UHQWHDODSUHJXQWD¢TXpSXHGHQKDFHUORVSDGUHV"SRGUtD
pensarse en una labor de reeducación para ellos. Algunos 
FHQWURV HGXFDWLYRV WLHQHQ HO HVSDFLR GH ³HVFXHOD GH
SDGUHV´HQGRQGHVH WRFDQ WHPDVUHOHYDQWHVD ODVIRUPDV
de aprendizaje de los estudiantes en los nuevos contextos, 
ya que muchos cuidadores orientan las tareas y aprendizaje 
de los estudiantes desde las perspectivas con las que ellos 
fueron educados.
Al respecto hay una posición interesante que parece 
conveniente rescatar. Philippe Perrenoud (2007) trata el 
WHPDGHORV³GHEHUHVHVFRODUHV´FRQVHQWLGRKXPRUtVWLFRSRU
lo controvertido de las posiciones frente al tema. El autor 
OHKDEODDXQ³XVWHG´TXHHVODSHUVRQDFRQODTXHTXLHUH
contravenir en ideas, y plantea entonces su punto de vista 
³XVWHG SLHQVD TXL]i TXH DSUHQGHU HV DxDGLU FDGD GtD XQD
SLHGUDDOHGL¿FLRDIXHU]DGHHMHUFLFLRV\GHPHPRUL]DFLyQ
Para mí, si se quiere aprender cualquier cosa duradera en 
la escuela, hace falta aceptar y enfrentar los problemas 
y tomarse tiempo para resolverlos, durante las horas de 
clase y fuera de clase... Es tomarse el tiempo de leer, de 
UHÀH[LRQDU\GHYROYHUOXHJRFRQSUHJXQWDVSURSRVLFLRQHV
REVHUYDFLRQHVSDUDDOLPHQWDUHOWUDEDMRHQFODVH´SiJ
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Escenario 4: Posmoderna
En clase se preocupa por desarrollar situaciones que:
Posibiliten a los estudiantes  relacionar su contexto 
familiar y social con las actividades que se desarrollan en 
clase.
Esta orientación está relacionada con las estrategias 
didácticas que utilizan los profesores para conducir 
procesos de enseñanza. Este tipo de concepciones llevaría 
a pensar en los planteamientos de vanguardia que están 
ejecutando los profesores en los salones de clase para 
conducir situaciones exitosas de aprendizaje.
¢6H HVWi KDEODQGR GH DSUHQGL]DMHV VLJQL¿FDWLYRV" ¢/RV
planteamientos corresponden a propuestas didácticas 
actuales como el trabajo por proyectos, las secuencias 
GLGiFWLFDV SDUD WUDEDMDU HO OHQJXDMH \ ODV PDWHPiWLFDV"
Estas respuestas se conocerán sólo cuando estos resultados 
se puedan contrastar con las acciones que efectivamente 
el profesor realice en el salón de clase; este tema, que 
VHUiPRWLYRGHFRQWLQXDFLyQHQQXHVWUDUHÀH[LyQVREUHHO
acompañamiento, no hace parte de las respuestas que se 
pretenden obtener en  esta indagación.
Escenario 5: Constructiva - Directa
/DVGL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMHVHSUHVHQWDQFXDQGR Hay problemas en los  procesos de desarrollo que viven los niños.
3RGHPRVGHFLUTXHXQHVWXGLDQWHSUHVHQWDGL¿FXOWDGHVGH
aprendizaje cuando:
Tiene un desorden en uno o más de los procesos psicológicos 
básicos involucrados en la comprensión del uso del lenguaje 
y en el cálculo matemático.
Este es un tema de bastante controversia en el espacio 
educativo. Como lo señalábamos en el marco teórico, las 
SHUVSHFWLYDVVREUHGL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMHVRQGLYHUVDV
y desde las diferentes posiciones se inclinan unas teorías a 
DFHQWXDUODDWHQFLyQHQODVGL¿FXOWDGHVGHGHVDUUROORHQHO
niño; desde otras perspectivas se considera más el espacio 
escolar como susceptible de ser analizado como factor 
desestabilizante en los procesos de aprendizaje que no 
logran construir los estudiantes. 
Si el acento está puesto en los procesos de desarrollo de 
los niños, varias son las alternativas a considerar. Por 
ejemplo, desde un enfoque socioconstructivista no se 
PLUDQ ODVSRVLEOHVGL¿FXOWDGHVGH OD OHFWXUD\ ODHVFULWXUD
FXDQGRHOQLxRKD¿QDOL]DGRJUDGRSULPHURVHSODQWHDTXH
dicha apropiación requiere de aproximadamente los tres 
primeros grados escolares. Por lo tanto, no se puede hablar 
GH GL¿FXOWDGHV HQ HVWRV QLYHOHV pVWDV SXHGHQ DSDUHFHU D
SDUWLUGHOWHUFHUJUDGRFXDQGRODLQWHUYHQFLyQVLJQL¿FDWLYD
no ha permitido que el niño se apropie del proceso. 
En el caso del aprendizaje de las matemáticas se puede 
SODQWHDU XQD VLWXDFLyQ VHPHMDQWH QR HV VX¿FLHQWH SDUD
los niños de los primeros grados de educación primaria 
³QRPEUDU ORVQ~PHURV´R UHSHWLU\ VHxDODUFRUUHFWDPHQWH
unidades y decenas; esto no garantiza que los estudiantes 
estén estableciendo relación entre la numeración y la 
cantidad que representa o que conscientemente establezcan 
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los patrones de organización numérica para realizar 
operaciones básicas de adición y sustracción. Al respecto 
se ha realizado investigaciones en donde se testimonia la 
GL¿FXOWDGGHORVDOXPQRVSDUDFRPSUHQGHUHVWDVUHJODVGHO
sistema de numeración. Véase, por ejemplo, los trabajos de 
Lerner, D. (1992), Sadovsky (1994), Wolman, S. (1999).
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Cuando en estas propuestas didácticas están ausentes las 
ideas de los niños queda un margen para la pregunta: ¿Son 
QLxRV FRQ GL¿FXOWDGHV GH DSUHQGL]DMH SRU SUREOHPDV GH
desarrollo, o la escuela debe replantear las propuestas de 
enseñanza tradicional en torno a objetos de conocimiento 
FRPRODHVFULWXUD\ODVPDWHPiWLFDV"
Escenario 6: Interpretativa
Si un estudiante inicia mal su historia académica puede 
que:
Su transformación dependa del apoyo que la 
familia y la escuela le proporcione.
Este escenario está en relación directa con la posición 
DQWHULRU $TXt VH VXPDUtD OD UHÀH[LyQ VREUH HO URO TXH
cumplen los agentes familiares en el acompañamiento a los 
HVWXGLDQWHVFRQGL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMH
En la interpretación de los escenarios anteriores se tocaron 
temas relacionados con la necesidad de reorganizar el rol 
IDPLOLDU\UHÀH[LRQDUVREUHODUHVSRQVDELOLGDGTXHOHDWDxH
tanto a la escuela como al estudiante, frente al tema de 
GL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMH
En todo caso, consideramos que en esta opción de 
respuesta, la ayuda que pueda brindar la escuela radica en 
la transformación de las prácticas de enseñanza que aún no 
han sido ajustadas a las formas como aprenden los sujetos, 
particularmente en estos rangos de edad escolar.
Discusión y conclusiones 
En cuanto a los escenarios resultantes
El objetivo de esta indagación se encaminó a conocer 
las teorías implícitas de los docentes frente al tema de 
GL¿FXOWDGHV GH DSUHQGL]DMH HQ HVWXGLDQWHV GH HGXFDFLyQ
básica primaria, para las áreas básicas de este ciclo: lectura, 
escritura, oralidad y matemáticas.
El recorrido realizado a través del análisis del cuestionario 
de dilemas que respondieron los docentes nos acercaron a 
las siguientes interpretaciones:
Se pudieron construir 6 escenarios resultantes de las 
orientaciones de respuestas que dieron los docentes. 
Estos escenarios corresponden a 1. Teoría constructiva- 
posmoderna, 2. Teoría directa- interpretativa, 3. Teoría 
ecléctica (interpretativa, constructiva, posmoderna), 4 
Teoría posmoderna, 5. Teoría constructiva – directa y 6. 
Teoría interpretativa.
Cada uno de los escenarios se podría considerar un 
UHÀHMR XQRV UDVJRV GHO SHQVDPLHQWR GH ORV SURIHVRUHV
en temas relacionados con los procesos de enseñanza y 
DSUHQGL]DMHHQHVWXGLDQWHVFRQGL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMH
Posteriormente la mirada de interpretación de los datos se 
amplió realizando una  correlación entre respuestas, y de 
ellas surgieron interrogantes que consideramos relevantes 
para la construcción de argumentos que puedan orientar el 
acompañamiento en  programas de formación.
Los escenarios, además, permiten ver en el trasfondo de 
estas concepciones las teorías conceptuales que se han 
construido en relación a los objetos de conocimiento: 
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lectura, escritura, oralidad y matemáticas. También 
se pueden advertir concepciones en temas relativos a 
estrategias, propuestas didácticas,  metodológicas y formas 
de conducir la clase. 
8QFDPELRTXHFRQVLGHUDPRVLPSRUWDQWHVHPDQL¿HVWDHQ
las concepciones sobre lectura y escritura en la escuela. 
Cuando los profesores reconocen que el aprendizaje de la 
escritura es complejo y que la escritura está por fuera de la 
cotidianidad de los estudiantes, sospechamos que estamos 
alejándonos de la mirada tradicional de considerar estas 
actividades como meros actos mecánicos. Desde estas 
concepciones es posible que nos estemos encontrando 
con un grupo de docentes que, al menos por el momento, 
se cuestionan las prácticas que se realizan en la escuela. 
Como lo hemos dicho en párrafos anteriores, sería muy 
interesante para esta indagación contrastar las respuestas 
de los profesores con las prácticas pedagógicas que 
efectivamente se realizan en clase.
2WUDUHÀH[LyQTXHQRVOOHJDUHVXOWDGRGHODVFRUUHODFLRQHV
de respuestas, está relacionada con la relevancia que 
XQ SRUFHQWDMH DOWR GH SURIHVRUHV  DVLJQD D ODV
actividades que promueven el desarrollo de la oralidad 
en los estudiantes. El cambio de esta concepción para la 
organización de propuestas de clase es fundamental, dada 
la importancia que adquiere la construcción de la voz 
GH ORV HVWXGLDQWHV HQ OD HVFXHOD \ GDGD OD VLJQL¿FDQFLD
que adquiere la estructuración de la oralidad para los 
procesos de pensamiento. Al respecto se puede plantear 
un trabajo de orientación psicopedagógica que contemple 
la importancia del desarrollo de la oralidad en la escuela. 
Autores como Schneuwly, B. (1999); Dolz, J. et al. (2000) 
han desarrollado propuestas didácticas que recuperan el 
sentido de la oralidad en el espacio escolar.
En cuanto a las correlaciones obtenidas
Las correlaciones sirvieron de detonante para la generación 
de preguntas que pueden llegar a ser objeto de revisión con 
los profesores en los programas de formación docente, toda 
YH]TXHHVQHFHVDULROOHJDUDUHÀH[LRQDUVREUHODVDFFLRQHV
que los profesores  dicen realizar en el salón de clase.
En el trabajo de correlación se pueden evidenciar ciertos 
niveles de coherencia en las orientaciones que presentan 
los profesores; no por ello quedan excluidas esas 
correlaciones, que son precisamente las que nos acercan a 
las contradicciones manifestadas por algunos  docentes.
Lo anterior se puede explicar por el interés de los maestros 
de llevar a sus propuestas de clase elementos actuales sobre 
el quehacer pedagógico, pero quedaría por contrastar lo 
que dicen los profesores que hacen en clase, con lo que 
efectivamente realizan.
/DV FRUUHODFLRQHV FRQVLGHUDGDV PiV VLJQL¿FDWLYDV VH
relacionan con el contexto sociocultural y la adquisición 
del código de escritura, unido además con los procesos que 
intervienen en la lectura comprensiva.
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Encontramos contradicciones en respuestas como las que 
presentan propuestas didácticas que posibilitan al estudiante 
relacionar su contexto familiar y social con las actividades 
que se desarrollan en clase, pero al referirse al poco gusto 
TXH PDQL¿HVWDQ ORV HVWXGLDQWHV SRU ODV PDWHPiWLFDV OR
atribuyen a que las propuestas de clase no se relacionan 
con la vida y los estudiantes no le encuentran sentido.
De las preguntas que surgieron del análisis de las 
correlaciones consideramos relevante rescatar las que 
SXHGHQRULHQWDU UHÀH[LRQHV LQWHUHVDQWHVHQ ORVSURJUDPDV
de formación que estamos adelantando. Se encuentran 
entre ellas:
D5HIHULGDVDOFRQWH[WRIDPLOLDU\VRFLDO ¿Se espera que 
el apoyo de la familia sea directamente proporcional al 
GHVHPSHxRDFDGpPLFRGHORVHVWXGLDQWHV"¢+DVWDGyQGHYD
la responsabilidad de las familias en la realización de las 
WDUHDVHVFRODUHV"¢(QTXpPRPHQWRVHFHGHHOFRQWUROGHO
DSUHQGL]DMHDORVSURSLRVVXMHWRV"
E 0HWRGRORJtDV \ HVWUDWHJLDV SHGDJyJLFDV ¿Qué tanta 
distancia hay entre las prácticas educativas de los contextos 
culturales en dónde se desarrollan los estudiantes con 
ODVPHWRGRORJtDVSURSXHVWDV HQHO VDOyQGHFODVH"¢(VWiQ
los estudiantes preparados para asumir metodologías de 
WUDEDMRHQJUXSR"¢&yPRVHWUDQVIRUPDXQVDOyQHQGRQGH
VHSURSRQHQPHWRGRORJtDVGHWUDEDMRHQJUXSR"¢&yPRVH
transforma un salón en donde se proponen metodologías 
TXH LQFRUSRUHQPDWHULDOHV WRPDGRV GH OD YLGD FRWLGLDQD"
¿Cuáles son las estrategias metodológicas y didácticas 
propuestas en clase para superar las limitaciones de contexto 
IDPLOLDU\VRFLDOHQGRQGHVHHQFXHQWUDQORVHVWXGLDQWHV"
c. Procesos de lectura y escritura. ¿Cómo se construye esta 
QHJRFLDFLyQGHVLJQL¿FDGRVHQHODPELHQWHIDPLOLDUVLORV
contextos sociales  en los que se desarrollan los estudiantes 
VRQ DGYHUVRV" ¢6H KD WUDQVIRUPDGR HQ LJXDO PHGLGD HO
medio sociocultural de los estudiantes de tal manera que 
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comprendan las nuevas propuestas didácticas para enseñar 
SURFHVRVGHOHFWXUD\HVFULWXUDHQHOVDOyQGHFODVH"¢6LJXHHO
medio sociocultural en el que se desarrollan los estudiantes 
reconociendo prácticas tradicionales de aprendizaje de 
OHFWXUD \ HVFULWXUD FyPR ~QLFD RSFLyQ YiOLGD" &RPR
profesores, ¿reconocemos realmente la complejidad que 
representa para los estudiantes de primer ciclo la adquisición 
GHOFyGLJRGHHVFULWXUD\VXSRVWHULRUGHVDUUROOR"¢6RQORV
estudiantes usuarios reales y permanentes de los textos 
TXH FLUFXODQ HQ HO iPELWR HVFRODU" ¢(Q GyQGH UDGLFD OD
FRPSOHMLGDG GH OD HVFULWXUD" ¢([LVWHQ PHWRGRORJtDV PiV
apropiadas para acercar a los estudiantes a la comprensión 
del código de escritura
d. Oralidad. ¿Cuáles propuestas didácticas pueden ser 
más frecuentes en el salón de clase para promover la 
RUDOLGDG" ¢5HDOPHQWH UHFRQRFHPRV OD LPSRUWDQFLD GHO
desarrollo de las competencias orales en los estudiantes y 
las comprendemos como formas de acercar a los sujetos 
D OD RUJDQL]DFLyQ GHO SHQVDPLHQWR" ¢&yPR HO GLVFXUVR
RUDOHVWUXFWXUDODFRQFLHQFLD"¢4XpVLWXDFLRQHVGLGiFWLFDV
proponer para generar espacios de clase en donde se 
SURPXHYDHOXVRGHODRUDOLGDG"¢$FDVRVRQODVVLWXDFLRQHV
del contexto familiar y social de los estudiantes una buena 
HVWUDWHJLDSDUDSURPRYHUODRUDOLGDGHQODFODVH"
H0DWHPiWLFDV. ¿Se trabajan las matemáticas partiendo de 
ODVRUJDQL]DFLyQGHORVGLVFXUVRVRUDOHVHQORVHVWXGLDQWHV"
¿Qué alternativas didácticas se construyen para dar cabida 
a la oralidad en la construcción de un pensamiento lógico 
PDWHPiWLFR"
I 5HFRQRFHU SRWHQFLDOLGDGHV ¿Qué otras alternativas de 
acompañamiento, además de la comprensión, podemos 
D\XGDUDFRQVWUXLUHQODVIDPLOLDVGHORVHVWXGLDQWHV"¢&XiOHV
son las propuestas didácticas que se pueden llevar al salón 
de clase para reconocer y valorar las potencialidades de los 
HVWXGLDQWHV"¢(VHQLYHOGHSRWHQFLDOLGDGHVHOHVWXGLDQWHOR
FRQVWUX\HHQVROLWDULRRFRQODD\XGDGHRWUR"
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(QFXDQWRDOSHU¿OGHORVGRFHQWHV
Los resultados mostraron un grupo de 27 profesores con 
tendencia hacia las teorías constructiva–interpretativa, 
seguida por una orientación posmoderna y poca orientación 
hacia la teoría directa.
Estas respuestas tienen validez en el contexto en donde 
se ubican los docentes, pues todos ellos están asistiendo 
al programa de formación docente frente al tema de 
GL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMHSRUXQJUDQLQWHUpVHQPHMRUDU
las condiciones de trabajo pedagógico que realizan en clase.
$XQTXHFUHHPRVLPSRUWDQWHGHMDUXQHVSDFLRSDUDUHÀH[LRQDU
sobre los resultados arrojados por esta indagación en cuanto 
a la naturaleza ecléctica que presentan las orientaciones en 
las respuestas de los profesores. Ya no encontramos, como 
en otros estudios de este tipo, tendencias marcadas hacia 
las orientaciones directas e interpretativas, y esto puede 
interpretarse desde diferentes variables. Una alternativa 
puede ser que los resultados que nos están mostrando este 
grupo de profesores sea el resultado de años de formación 
docente en temas relacionados con la lectura y la escritura 
y que han sido desarrollados por el gobierno nacional y las 
entidades locales, como es el caso de IDEP.
La actualización docente para dar sentido 
a las prácticas pedagógicas
Durante largo tiempo hemos asistido a programas de 
formación permanente en las que se pretende que el 
SURIHVRUFDPELHODVWHRUtDVLPSOtFLWDVVREUHODVGL¿FXOWDGHV
de aprendizaje, sobre las relaciones de enseñanza y 
aprendizaje, sobre los contenidos temáticos de las 
asignaturas a favor de teorías docentes más elaboradas, 
algunas veces con escaso éxito.
Como vemos, el enfoque de formación permanente del 
profesorado acorde con el marco teórico expuesto al 
inicio del documento se presenta en estrecha relación 
con los procesos de innovación educativa. AMbos se 
WHQGUtDQ TXH UHÀH[LRQDU GHVGH PDUFRV GH XQ FDPELR HQ
las representaciones que hemos construido de lo que es un 
escenario de enseñanza aprendizaje, en este caso particular 
FRQHVWXGLDQWHVFRQGL¿FXOWDGHVGHDSUHQGL]DMH
Este cambio requiere de una actitud abierta de cada uno 
de los participantes, dispuestos al trabajo colaborativo, en 
donde el diálogo se convierta en mediador de lo que hacemos 
visible después del análisis de nuestras representaciones 
implícitas.
Por ello, las acciones dirigidas al mejoramiento de los 
procesos de enseñanza y de aprendizaje en la educación, en 
todos sus niveles, no pueden desconocer las mediaciones 
cognitivas, sociales y culturales que movilizan  y posibilitan 
los cambios pretendidos. 
(VWRSRUFXDQWRFRQVLGHUDPRVTXHXQSURIHVLRQDOUHÀH[LYR
debe estar en capacidad de analizar lo que se hace en el 
salón de clase para volver sobre ello y mejorarlo. 
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o formación, es de considerar que no se realiza en las 
instalaciones de una institución educativa, no es un 
asesoramiento interno sino que es una prestación de 
un servicio que ofrece un ente gubernamental local 
comprometido con la educación del país.
Esta referencia es de considerar porque el equipo de 
acompañamiento de actualización profesoral no está 
en condiciones de realizar cambios al interior de las 
instituciones que asisten a los programas de formación; en 
cambio, tiene como función generar los mejores espacios 
de reconocimiento de las prácticas escolares para que sobre 
esta observación se puedan realizar los análisis pertinentes 
\ VH DYDQFH HQ OD PRGL¿FDFLyQ GH PDQHUDV GH SHQVDU \
hacer en la escuela.
Con este ejercicio de indagación logramos conocer las 
concepciones de los profesores que asisten al programa y es 
prudente que el equipo asesor las tome en consideración para 
planear todo un programa de acompañamiento que logre 
reconocer los valores de los docentes, pero que  también 
ORJUHFDSWXUDUODVLQFRQVLVWHQFLDVTXHVHPDQL¿HVWDQHQWUH
el hacer y el decir de los profesores.
Prudente es, igualmente, reconocer que este grupo de 
docentes es bastante heterogéneo en sus concepciones; esto 
se visualiza en los consolidados de respuestas que acabamos 
de analizar, y es consecuente esta realidad pues todos los 
profesores asisten a diferentes instituciones educativas 
con formas de hacer, planear y ejecutar el sentido de lo 
pedagógico desde diferentes perspectivas. 
Queda entonces como tarea proponer un derrotero que 
RULHQWHODDFFLyQGHDVHVRUtD3DUDFRQFOXLUHVWDUHÀH[LyQVH
puede reseñar como sigue:
Seguir construyendo con los profesores el sentido de la 
ODERUHGXFDWLYDHVWLPDUPiVODSRVLELOLGDGGHUHÀH[LyQTXH
tienen los docentes frente a sus propias prácticas y frente a 
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los niveles de intencionalidad con los que deben estructurar 
y planear el proceso de enseñanza y aprendizaje.
Seguir trabajando en la idea de que el problema de 
GL¿FXOWDGHV GH DSUHQGL]DMH QR GHEH VHU VROR PLUDGR
desde la perspectiva de desarrollo de los estudiantes, 
sino contemplar las variables de interacción que propone 
la escuela. Este punto es vital para cambiar la mirada y 
buscar posibilidades de cambio y transformación desde 
otros espacios que tal vez pocas veces son reconocidos. La 
mirada sobre el profesor y sobre la institución también es 
importante.
En últimas, este ejercicio de indagación sirve para 
reconocer que también hay variedad en el grupo de 
docentes que asisten al programa de formación y que como 
tal, cada experiencia docente debe ser considerada y tenida 
en cuenta como una posibilidad de acompañamiento dentro 
GH XQ FRQWH[WR \ XQD UHDOLGDG HVSHFt¿FD ¢1R VHUi TXH
hemos asumido la misma rutina de la escuela de pensar que 
WRGRVHVWDPRVHQXQPLVPRQLYHOGHGHVDUUROOR" /RTXH
demuestra la indagación es que el conjunto de docentes no 
es tan homogéneo y que es necesario proporcionar espacios 
GH IRUPDFLyQ GRFHQWH HQ GRQGH VH UHÀH[LRQH VREUH OD
particularidad.
La perspectiva de investigación en este campo queda 
totalmente abierta, toda vez que en nuestro contexto el 
campo de formación docente lleva instaurado años de 
desempeño pero es hora de analizar el camino recorrido 
y llevar la experiencia a los límites de la investigación en 
educación.
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